A. Braet

FUNCTIONEEL, COMMUNICATIEF OF TOCH MAAR LIEVER
FUNDAMENTEEL?

Richten we ons op functionele vaardigheden of op communicatieve vaardigheden,
dat leek de laalste jaren de kwestie in de moedertaaldidactiek (1). Nee, zegt de
CVEN nu in haar tweede uitgangspunt (2), op geen van beide maar op funda-
mentele vaardigheden. Althans, zij vindt dat in de bovenbouw wvan wwo-havo
fundamentele vaardigheden meer aandacht verdienen dan functicnele en zij voegt
hier pas in tweede instantie aan ioe dat dit wel gepaard moet gaan met het
accentueren van de communicatieve aspecten van hel taalgebruik. Met andere
woonden: de CVEN wil fundamentele vaardigheden niet zonder meer in de plaats
stellen van de functionele en communicatieve, maar deze - kennelijk wel wat
minder belangrijk geachte vaardigheden -_er op een of andere manler mee
mbi:—amﬂ,Nsmwmonl:nugmalharaniathethhrmnddamgammmgaah
dan Kklinkt dit allemaal een beetje verwarrend. Nadere uitleg lijkt geboden. Die wil ik
hier proberen te geven. Ik begin de wverheldering met u te verklappen hoe de
commissie op haar tweede uitgangspunt is gekomen.

Als u het stuk met de definitieve voorstelien van de CVEN leest, dan ziet u dal het
heel neljes begint met een inleidende paragraal met vijf uitgangspunten. Het zal u
echler niet verbazen dat deze volgorde niet de gang van zaken lijdens de bespre-
kingen in de commissie weerspiegelt. Uitgangspunten, zo weet iedereen, héb je
wel van le voren, maar formuléér je pas achteraf. In dit geval ging het zo. De
voorstellen voor de verschillende vakonderdelen zijn door de commissie in twee
ronden opgesleld. Pas tussen beide ronden in heb ik, als voorzitter, een eerste
concept van de uitgangspunten opgesteld. Ik probeerde daarbij te expliciteren door
welke principes we ons in de eerste ronde kennelijk hadden laten leiden.

Welnu, op het beginsel van de fundamentele vaardigheden kwam ik vooral door
onze eerste discussies over de examenonderdelen schriji- en leesvaardigheid. Bij
schrifivaardigheid bleek er bij veel commissieleden reserve ten opzichte van de
brief. Hierbij speelde tijdgebrek een rol, maar sommigen vonden de brief, met
name op hel vwo, ook los van de tijdnood geen plaals waard, ook niet als tweede
schriffopdracht in het schoolonderzoek. En bij leesvaardigheid wilde bijna iedereen
zich beperken 1ol tekstbehandeling en samenvatten van de bekende beschouwin-
gen en betogen. Er was geen behoefte aan zoiets als leren omgaan met studietek-
sten. De gedachte erachter was vooral: aandacht voor typisch functionele taaltaken
als hel opstelien van brieven en het bestuderen van studieteksten is, zeker op het
vwo, niet nodig. Die vaardigheden ontwikkelt men zell wel, als het met de wal ik
later fundamentele vaardigheden heb gencemd goed zit.
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Ik kan u zeggen dal deze opstelling van de commissieleden me verraste. Ze zijn
zonder uitzondering nog roomser dan hun voorzitter, dacht ik. Want hoewel ikzelf
altfid nogal fundamentalistische opvattingen heb gehad, vond ik steeds ook enige
aandacht voor functionele vaardigheden geboden. Ik was dan ook degene die de
brief en de studietekst in eerste instantie in het examen wilde, wat uiteindelijk
alleen met de brief (en dan nog voorwaardelijk) is gebeurd. Maar daarover later,
MNa deze korte geschiedenis van de genese van het beginsel van fundamentaliteit,
wordt het tijd voor een nadere omschrijving van de term 'fundamentele vaardig-
heid. Vooral de verhouding tot de twee concurrenten ‘functionele vaardigheid' en
‘communicatieve vaardigheid” moet verduidelikt worden. Pas na deze begripsver-
heldering zal ik beargumenteren waarom de fundamentele vaardigheden in de
bovenbouw van vwo-havo prioriteit verdienen.

1. Fundamentele vaardigheden, wat zijn dat?

Laat ik beginnen met toe te geven dat de term ‘fundamentele vaardigheid' zijn
nadelen heeft. De term roept gemakkelijk misverstand en weerstand op. Hij riekt
naar ‘back to basics’. Dat wil zeggen naar taaltechnische niet-communicatieve
vaardigheden als spellen en grammalicaal correct formuleren. Naar deelvaardighe-
den ook waarop vooraf in gelsoleerde vorm geoefend moet worden om een stevige
basis te leggen voor de latere uitvoering van complete functionele taaltaken. Hij
doet vermoeden dat het zelfs de bedoeling is deelvaardigheden op het eindexamen
te toetsen en de complete funclionele taken vooruit te schuiven tot na de school.

Hoewel zal blijken dat deze interpretatie (3) niet helemaal onjuist is, grotendeels
onjuist is deze uitleg wel. Vooral de opvalting dat fundamentele vaardigheden
beperkt zouden zijn tot de niet-communicatieve vaardigheden is verkeerd, Zeker,
goed kunnen spellen en grammaticaal correct formuleren zijn schoohlvoorbeelden
van fundamentele vaardigheden, maar goed kunnen argumenteren is dat ook, En
deze toch duidelikx communicatieve vaardigheid heeft zowat een spilfunctie in de
CVEN-voorstellen. Fundamentele vaardigheden zijn inderdaad deelvaardigheden,
maar het centraal stellen van deelvaardigheden verplicht nog niet tot preliminaire
en geisocleerde training en tot aparte toetsing van deelvaardigheden. Het is ook
mogelijk deze vaardigheden in meer complete situaties te cefenen en te examine-
ren, zoals in de voorstellen van de commissie vaak het geval is: het debat, de
groepsdiscussie en het betogende artikel voor een schoolkrant op basis van
informatie-vooraf.

Samenvattend: fundamentele vaardigheden zijn dus niet beperkt tot niet-communi-
calieve taaltechnische vaardigheden en fundamentele vaardigheden impliceren niet
per se preliminaire en geisoleerde training en toelsing van deelvaardigheden.

Duidelijk is nu, hoop ik, wal de voorkeur voor fundamentele vaardigheden nief
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betekent. Over tot de vraag wat deze wel belekenl. Ik citeer een gedeelle van het
tweade uilgangspunt van de CVEN:

Algemena vaardigheden die als voorwaardelijik kunnen gelden voor adequaal taalgebruk in
vile situaties (comect kunnen formuleren, steekhoudend kunnon argumenteren, goad
kunnen samenvatien) verdenen een grolere plaals in cxamonprOQramma’'s voor Vwo en
havo dan bijzondere vaardigheden waarop een beroep gedaan wordt bij hat uitvoeren van
specifiske praktische opdrachien (zoals het bastudéren van oon studietekst of het schijven
van edn bopaakd soor briaf).

In dit citaat worden twee eigenschappen van fundamentele vaardigheden genoemd
en drie voorbeelden gegeven. Laten we een en ander wal nader bekijken.

Fundamentele vaardigheden zijn algemeen: er wordt een bercep op gedaan 'in
vele situaties’. Dit algemeen moet echter niel absoluut opgeval worden, want
correct kunnen formuleren - steekhoudend kunnen argumenteren - kunnen
samenvatten is niel noodzakelijk voor alle situaties. Er is in dit opzicht slechls een
relatie! wverschil met de specifieke funclionele vaardigheden: de fundamentele

vaardigheden zijn algemener. .

Fundamentele vaardigheden zijn voorwaardelik. alleen als jo deze vaardigheden in
voldoende mate bezit, ben je in staatl tol adequaal taalgebruik in allerlei redle
situaties. Voorwaardeljk wil in dit verband zeggen dat het alijd noodzakelijk en
soms misschien zells voldoende is om deze fundamentele vaardigheden te bezitten
om in die situaties taal adequaat te kunnen gebruilken. Zo is voor alle produkdief-
schrifielijke situaties spelvaardigheid een must en is goed kunnen samenvatien
wallicht genoeg om allerlei soorten excerplen van welke teksten dan ook te kunnen
maken. Overigens moet ook deze eigenschap niel absoluut opgeval worden: noch
iemands spelvaardigheid, noch iemands wvaardigheid in hat samenvatien hoeft
perfect te zijn voor redelifk adequaat taalgebrulk.

Het algemene en voorwaardelike karakler hangt samen met een derde, onuilge-
sproken, maar zeer belangrijke eiganschap van fundamentele vaardigheden: het
zijn deelvaardigheden. Dit wil zeggen dat ze zich tot functionele vaardigheden
varhouden als deel tol geheal. Functionele vaardigheden als het kunnen schrijven
van een sollicitatiebrie! zijn samengesteld en wel voor een belangrik deel it
fundamentele vaardigheden zoals de reeds al te vaak gencemde spelvaardigheid
en voor een kieiner gedeelte uit taakspecifieke ‘vaardigheden' als het opstellen van
een curriculum vitae,

De voorboelden illustreren, tot siot, dat fundameniele vaardigheden zowel produk-
tiof als recapliel kunnen zijn en alle aspecten van adequaal taalgebruik bestrijken
van orthografische tol reforische. Dit laatste betekent dal de fundamentele vaardig-
haeden, zoals eerder gezegd, de communicatiove gedeclelijk overlappen. Voor
zover communicatieve vaardigheden een algemeéen en voorwaardelike karakier
hebben, ziin ze ook fundamenteel.
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Tot zover de wellicht overbodige nadere omschrijving van ‘fundamenteel. Ik
vermoed ten minste dat de meesten van u dit al bedacht hadden. Nu zou ik nog tot
een verdergaande begripsanalyse kunnen overgaan, maar het lijkt me nuttiger de
volgende kwestie aan te snijden. Welke fundamentele vaardigheden zijn er
allemaal? Kunnen en moeten die allemaal onderwezen en getoetst worden? En zo
nee, hoa selecteer je dan? Ik pak deze kwestie aan door u de selectie van de
CVEN voor te laggen.

2. De fundamentele vaardigheden zoals geselecteerd door de CVEN

Mondelinge vaardigheden (spreken en luisteren in onderling verband)

Met het onderdeal mondelinge taalvaardigheid (spreek- en luistervaardighesd in onderling

verband) wordt gedoeld op de vaardigheid in het deelnemen aan minimaal &&n van de

volgende sooren gedachlenwisselingen: 1 uiteenzettende of beschouwende voordrachl med

vragan na, betogende voordracht met discussie na, debat e.d, 2 groepsdiscussie. De

onderwerpen moelen zich lenen voor de vorm van de gedachienwissaling.

Mader omschreven gaal het om;

1 het naar voren kunnen brengen van een wleenzetting of beschouwing, eon betoog,
een debatheurt e.d. of het kunnen leveren van een discussiebiidrage;

2 het kunnen Lwsteran naar bijdragen van anderen en daar met wagan, legenwenpin-
gen e.d. op kunnen reageram;

3 het in andere opzichten rodanly deslnemen aan de gedachlenwisseling dat daze
zo goed mogelik verlpapt

Leesvaardigheden *

Mel hal onderdeel leesvaardigheid wordt gedoeld op de vaardigheid in het lezen van
viteenzellingen, beschowwingen en belogen over onderwerpen wvan algemean belang die
besternd zijn voor ontwikkelde lezers. Nader omschreven gaat het om:

1 hel kunmen interpreteren, analyseran en beoordelen van de aangeduide sooren
teksten;

2 het kunnen samanvalten van deze teksien,

Schrijfvaardigheden

Met het onderdeel schrijfvaardigheid wordt gedoeld op de vaardigheid in het schrijven van

beschouwingen, betogen en verschillende sooren zakelijke breven, crculaires e.d.,

desgevraagd bestemd voor een bepaald publiak,

Mader omschreven gaat hal om:

1 het kunnen produceren van de aangeduide sooren teksten;

2 het kunnen herschripven van deze teksten mel het 0og op een welomschreven doel
en, desgevraagd, een bepaald publiek.

Dit zijn weer citaten uit de CVEN-voorstellen. Ze laten zien dat de vaardigheden
ondergebracht zijn onder het bekende kwartet spreken, luisteren, lezen en schrij-
ven. Per onderdeel worden dan eerst een of meer tekstsoorten genoemd: dat is de
eerste selectie. Het gaat meestal om tamelik algemene tekstsoorten. Ze worden in
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hoofdzaak aangeduid met drie tekstfuncties (globale taathandelingen): uiteenzet-
ting, beschouwing, beteog. Soms wordt aanwillend een bepaalde, lamelifk schoolse
vaerschijningsvorm genoemd zoals debat en discussie (bij schrijven gaat het deels
om uiteenlopende typen opstellen). Er zijn slechis twee uitgesproken functionele
tekstsoorien: brieven en circulaires.

Onder de tekstsoorten worden in de opgenomen citaten categoriedn activiteiten
genoemd die te zamen de bewuste globale taalhandelingen constitueren. Bijvoor-
beeld produceren en herschrifven bij ‘schrijfvaardigheden’. In de volledige tekst van
de voorstellen blijft het hier niet bij. Elk van de gecursiveerde activiteiten wordt nog
nader gespecificeerd in wat ik de eigenlijke fundamentele taalvaardigheden zou
willen noemen. Bij produceren van schriftelijke teksten zijn dal bijvoorbeeld (in
samengevatte vorm):

- inhoudselementen ontwikkelen, kiezen en verbinden;

- inhoud ordenen;

- inhoud taalkundig en stilistisch verwoorden;

- varwoorde tekst presenteren (spelling etc.).

In de hoofdcategorisatie plus de specificaties schuill een tweede selecliemoment.
Immers, alleen de genoemde vaardigheden gijn officieal examenstof. Het verschil
met het eaerste moment, de keuze van tekstsoorten, is echter de impliciete pretentie
van uitputtendheid. Van inhoud ontwikkelen tol presenieren van de tekst is alles
opgesomd dat bij schrijfvaardigheid denkbaar lijkt. Die opsommingen zijn steeds
gebaseerd op al dan niet recente taalwetenschappelike analyses en lopan parallel
aan analytische beocordelingsmodellen. De zojuist gegeven indeling van fundamen-
tele schrijhvaardigheden bijvoorbeeld is stilzwijgend ontleend aan zo'n oude indeling
als de takenleer uit de klassieke relorica en men vindl deze in essentie ook terug
in analytische beoordelingsvoorschriften. Belangrifk is hierbl] dat de indelingen
meeastal verder reiken dan de tekstsoorten waar ze bij aansiuiten: zo geldt de
gencemde indeling van schrijfvaardigheden grotendeels voor alle schrijfprodukten.

Ik vat opnieuw samen: de fundamentele vaardigheden van de CVEMN zijn die
deelvaardigheden die volgens taalwetenschappelijke analyse komen kijken bij het
omgaan mel teksisoorten als uileenzetten, beschouwen, betogen (in hun aange-
duide gedaanten als voordracht tol en met opstel). Voor een groot gedeelte gaat
het hier om vaardigheden die een groter bareik hebben dan de genoemde tekst-
sooren. Al met al zit de beperking wooral in de gekozen drie taalhandelingen
uiteenzetten, beschouwen en betogen en - in hel bijzonder - de schoolse ver-
schijningsvormen ervan als debat, groepsdiscussie tot en met opstel. Dit brengt me
bij de rechtvaardiging van de CVEN-keuzen.

3. Waarom fundamentele vaardigheden en waarom deze?

Volgens haar vijfide uitgangspunt heeft de CVEN gekozen wvoor vaardigheden
waaraan een maatschappelijke behoefte bestaat op voorwaarde dat zij onderwijs-
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en loelsbaar zijn in de gegeven omstandigheden. Anders gezegd: wvoorsiellon
nﬂmni&ialhmumic:ijn,mumh‘utmmbauhmghmmm.

Uitvoerbaarheid

Onderwijsvernicuwers hebben de begrijpelike neiging zich vooral door de wense-
lijkheid van hun ideeén te lalen leiden. Of de vitvoerders, de leeringen en leraren,
hun woorden ook in daden kunnen en willen omzetien, lijken ze van secundair
belang te vinden. D¢ CVEN heeft zich anders proberen op e stellen. Reeds bij de
earste conceplen heeft ze rekening proberen te houden mel de onderwijs- en
loetsbaarheld van haar voorstellen. Uiteindelijk heeft ze, in hel bijzonder via een
representatiove enguite, de leraren het laatste woord over de uitvoerbaarheid van
haar plannan laten spreken. Waar dit toe geleid heaft, varel ik straks. Eerst maak
ik duidelik waarom de commissie reeds uit zichzell beslool dal zuivere functionele
toetsing onhaalbaar is, en waarom ook aan de ftoetsing van communicatieve
vaardighaden een grens is.

Neem een zowel functionele als communicatieve taalgebruikssituatio als ‘discussi-
eren met een huiseigenaar die de door u gestorte borgsom niet wil terugbetalen’.
Voigens het behoeftenonderzoek dat voor de CVEN Is ullgevoerd, staat dit type
gesprek op de derde plaats van de tekori-top-5 (4). Het verdient in principe
volgens de CVEN ook alle aandacht in onderwijs en toelsing. Maar valt dit in de
gegoven omstandigheden 1@ realiseren?

Onder anderen Lammers (1989) heeft gewezen op de principiéle onreproduceer-
baarheid van levensechle situaties in de kias: leerlingen zijn en blijven nu eenmaal
leeringen en leraren zijn en blijven leraren met hun door de institutie ‘school
onwrikbaar vasigelegde rollen. Weliswaar kan men leerlingen en leraren levens-
echle rollen laten spelen - in tegenstelling tot anderen (Godiried 1990) heefl de
CVEN daar geen bezwaar legen, maar dan wordt men wel met de volgende
beperkingen geconfronteerd. Kan en wil een leerling zich verplaatsen in een
huurder, een invuller van een belastingaangifie, een opbeller van een gemeenteli-
ke instantie? Is hiervoor niet, meer nog dan taahaardigheid, levenservaring en
kennis van de weorkelijkheid nodig plus de molivatie die voortviceit uil authentieke
belangen? En is het wel realistisch de oplossing deels te zoeken in de richling van
de docent die in een Citospreekvaardigheidstoets de rol van opgebelde instantic
speelt (hierover Van Gelderen 1991)?

Op ongeveer analoge wijze stuit men op grenzen bij hel onderwijzen en loelsen
van communicatiove vaardigheden, zeker als men dat in complete communicatiove
situaties met een behoorlijk realiteitsgehalte wil doen (5). Als we gemakshalve die
vaardigheden even geliksiellen aan het doel- en publickgericht communiceren,
dan schuilen de problemen wvooral in de publiekgerichtheid. In de eersie plaats
heeft empirisch onderzoek wel uilgewezen dat 'gerichtheld op een publiek’ door
niet-volwassenen moeilijk op te brengen is, vooral bij het schrijven (Andeweg en
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De Vries 1981). Ten tweede is voor vele vormen van publiekgerichineld weer
levenservaring en kennis van de werkelijkheid nodig. Ten derde gaat het hier om
een begrip dat door zijn vaagheid en veelomvattendheid sowieso al lastig te
doceren valt.

De voorlopige oplossing van de CVEN was, kort aangeduid, de volgende, Bij de
mondelinge vaardigheden is uitgeweken naar ‘schoolse’ genres die een aantal
fundamentele vaardigheden, zoals argumenteren, centraal stellen waarom het in de
functionele taaltaken uit de tekorten-top-5 lijkt te draaien. Omdat deze genres,
namelijk het betoog, het debat en de groepsdiscussie, reeds op enige schaal in het
onderwijs en de toetsing voorkomen, leek dit niet bij voorbaat onhaalbaar. Bij de
schriftelijke vaardigheden is onder meer gekozen voor een tweede schrijftoets in
het schoolonderzoek. Hier leken, met een casusaanpak, wel functionele opdrach-
ten, zoals brieven en circulaires, realiseerbaar.

Bij de communicalieve vaardigheden werd de oplossing gevonden in de frase
‘doel- en desgevraagd publiekgericht. Dit betekent dat de eis van doelgerichtheid
steeds en de eis van publiekgerichtheid soms gesteld wordt. Wanneer dit mogelijk
is — zoals bij brieven en mondelinge betogensvoor medeleerlingen - wordt publiek-
gerichtheid gevraagd, maar bij meer joumalistieke genres als stukken voor de
opiniepagina wordt dat niet gevraagd.

Ondanks de betrachte terughoudendheid is de commissie toch nog te oplimistisch
geweest over de uitvoerbaarheld van haar voorlopige voorstellen. In het bifzonder
bij de wvoorgestelde toets mondelinge vaardigheden werd 2ze door een forse
meerderheid van de docenten teruggefloten. Betogen, debatten en groepsdiscus-
sies: de meerderheid vindt deze vormen in de gegeven omstandigheden niet
onderwijs- en toelsbaar. Dat heeft met tijdgebrek en volle klassen te maken, maar
ook met dieperliggende zaken. Zo merkie een leraar op dat het bij al deze vormen
om 'onmetelijke en cnmeetbare sociaal-emotionele factoren' gaat, waar een leraar
Mederlands geen raad mee weet (Het CVEN-rapport, hoofdstuk 4). Deze brede
afwijzing heeft ertoe geleid dat de toels mondelinge vaardigheden in de definitieve
voorsiellen vooralsnog niet algemeen wverplicht is voorgeschreven. Helzellde is
gebeurd met de functionele schrifftoets in het schoolonderzoek. Op zichzelf is deze
toets volgens de docenten wel uitvoerbaar en wenselik, maar aangezien het totale
programma overladen bevonden werd, heeft de CVEN ervoor gekozen ook de
tweede schrifftoets wvooralsnog niet algemeen verplicht te maken. Daar achter
schuilt mede een waardeoordeel over de wenselijkheid van functionele toetsen, het
laatste punt van mijn beschouwing.

Wenseljjkheld

Om de wenselijkheid van voorstellen te kunnen bepalen heb je maatstaven nodig.
Je moet weten wat je wil bereiken, in dit geval met het taalvaardigheidsonderwijs
Nederlands. Volgens de CVEN zou dat moeten zijn: er voor zorgen dat abituriénten
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bevredigend met de taal kunnen omgaan in hun persoonlijk leven, in hun studie en
wark, Bevredigend in hun eigen ogen en in die van anderen. Wat als ‘bevredigend'
kan gelden, is volgens de commissie niet alleen een kweslie van feiten, maar ook
Van Narmen en waarden. .

Met andere critici van (te) functionalistisch taalonderwijs (0.a. Van Wik 1989) was
de CVEN in de eerste plaats van mening dat je de wenselijkheidsvraag niet
volledig kunt beantwoorden via het meten van maatschappelijke behoeften zoals
de SCO dat doet. Weliswaar is het zeker waardevol te horen welke tekorten in het
bizonder abituriénten wvoalen op het terreéin van het praklische taalgebruik, maar
dat wil niet zeggen dat dit het enige is wat telt. Zaken als kritisch lezen' en
'constructief discussiegedrag’ bijvoorbeeld wilde de CVEN niet laten afvallen, ook al
waren die nergens in het behoeftenonderzoek.

Dit was een normatieve en tot op zekere hoogte een subjectieve beslissing. Toch
denk ik dat de werkelijke kwestie elders ligt, namelijk op het feitelijke viak. Hier zou
je dus op objectieve gronden kunnen beslissen, ware het niel dat de feitelijke
kennis daarvoor grotendeels ontbreekt, zodat je toch weer op persoonlijke schat-
tingen aangewezen benl. De eigenlijke kwestie is volgens mij niet ‘wat willen we
baereiken met ons onderwijs': daarover zijn we het redelijk eens. Oneeans zijn wa heat
pas over de vraag 'hoe kunnen we deze vri] algemeen onderschreven doelen in het
onderwijs in de gegeven omstandigheden zo efficiént en effectiaf mogelik nastre-
ven,' [k werk dit uit aan de hand van een eerder genoemd voorbeeld.

ledereen zal het er wel over eens zijn dat abituriénten in het HBO en WO goed uit
de wvoeten moeten kunnen met hun stidieboeken. Ze moeten die tentamen-
voorbereidend kunnen bestuderen. De vraag is nu wat de leraar Nederlands in de
bovenbouw daarvoor moet doen. Zoals vermeld was ik oorspronkelijk van mening
dat met het oog hierop tekstbestuderingsvaardigheden als schematiseren, marke-
ren, op lentamenvragen anticiperen in de examenprogramma'’s opgenomen
moesten worden. Ik twijfel nu nog, maar heb me neergelegd bij de meerderheid
van de commissie die dit niet nodig vindl. Training en toetsing van fundamentele
vaardigheden als samenvatten en tekstanalytische vaardigheden als hoofdgedach-
ten per alinea aangeven, lijken voldoende en in elk geval de beste aanpak in de
weinlg tijd die ter beschikking staat. Eigenlik zou je hier op grond van gedegen
empirisch onderzoek willen beslissen, maar bij gebrek hieraan ga je af op je indruk.

Zo heeft de CVEN in het algemeen geredeneerd. Alleen voor de briel, de circulaire
e.d. wilde ze wel plaats inruimen, maar toen er gesneden moest worden als gevolg
van een overladen programma, ging ook dit restje direct functionalisme (voorwaar-
delijk) voor de bijl.

De keuze voor fundamentele vaardigheden was voor de CVEN dus gebaseerd op
doelmatigheid. Over een tweede reden is in de commissie niet gesproken, maar ik
kan er voor mijzell aan toevoegen dal ik een concentratie op fundamentele
vaardigheden ook als doeltreffender zie. Een voorwaarde hiervoor is wel dat het
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onderwijs gedeeltelijk de vorm van training van deelvaardigheden aanneemt. Ik
weet wel dat hiertegen bij een bepaalde groep verzel bestaal - zoals gezegd, laten
de CVEN-voorsiellen de docenten in dit opzicht ook grotendeels wrij, maar dat
verzet lijkt me o.a. in leerpsychologisch opzicht misplaatst (vgl. bijv. Lentz en Van
den Bergh 1990). Het is zeker zo dat louter deelvaardighedenonderwijs tekort
schiet, maar met alleen oefenen met gehelen kom je er ook niet. Een voetbaltrainer
laat ook niet alleen 'partijffjes’ spelen, maar oefent gericht op koppen, hoekschop-
pen enz.

Hiermee is hopelijk duidelijk geworden waarom prioriteit is gegeven aan funda-
mentele vaardigheden. Onduidelijk is nog de gemaakle keuze uit de fundamentele
vaardigheden. Wat rechtvaardigl in de ogen van de commissie de eerder gepre-
sentearde selectie?

Kijken we opnieuw naar deze selectie. Het gaat in hooldzaak om drie soorlen
mondelinge en schriftelijke teksten: uiteenzettende, beschouwende en argumenta-
tieve - met een ondergeschikie rol voor rapporterende teksten. De keuze van juist
deze tekstiunclies Is in de eerste plaats ingegeven door de uitkomsten van het
behoeftenonderzoek: als meest problematisch werden die taaltaken ervaren waarin
deze functies domineren. In de tweede leek het de commissie verstandig om juist
tekstfuncties (globale taalhandelingen) als selectiecriteruim te kiezen, omdat
daarmee een wel goed onderwijs- en toetsbaar communicatie! aspect van het
taalgebruik centraal geplaatst kon worden, namelijk het communicatieve doel van
de taaluiting (6). In de derde plaats leek het leerwinst opleveren als een beperkt
aantal tekstfuncties steeds terugkeren. Het duidelijkste voorbeeld is argumenteren.
Als dat aan de orde komt bij mondelinge betogen, debatten of discussie, bij
samenvatten en bij het opstel, dan mag je daar een positieve wisselwerking van
verwachten. (Voor sommige commissieleden kwam daarbij, dat voor argumenteran
didactiseerbare wetenschappelijke inzichten beschikbaar beginnen te komen.)

4. Besluit

Ik eindig met het wegnemen van een verkeerde indruk. Tot nu toe heb ik de schijn
gewekt van twee kampen, of zells van drie kampen. Het kamp van de fundamen-
talisten van de CVEN, het kamp van de functionalisten van de SCO en het kamp
van de voorstanders van het communicatieve taalonderwijs van onder anderen de
SLO. Wel heb ik aangegeven dat de CVEN niet tegen elke vorm van functionalis-
me is en al halemaal niet tegen aandacht voor communicatieve aspecten van het
taalgebruik. Ik moet daar nu aan toevoegen dat ik heel goed weet dal de meesle
SCO-ers, blijkens interviews met Bonset (1989) en blijkens de opzet en aanbeve-
lingen in het behoeftenonderzoek, helemaal niet voor louter functionalistisch
onderwijs zijn. |k vermoed zelfs dat ze, op een wri] extreme functionalist als
Rijlaarsdam na, tamelijk tevreden zijn over de CVEN-voorslellen. Misschien is er
uiteindelijk nog meer afstand tussen het CVEN-fundamentalisme en de communi-
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catieve richting. De vertegenwoordigers van die richling zullen, vermoed ik, vooral
bang zijn dat het deelvaardighedenonderwijs toch bestendigd en mogelik zelfs
bevorderd wordt. Nogmaals: dit hoeft niet, maar opnieuw voeg ik eraan toe dat al
te absolute afwijzing van deelvaardighedenonderwijs me ook onverstandig lijkt. Het
is jammer voor de discussie, maar ik heb een nogal ‘genuanceerd standpunt: het
taalonderwijs kan volgens mij het beste een mix zijn van fundamenteel en functio-
neel, taalkundig en communicatief, gehele en deelvaardigheden. Hoe deze ingredi-
enten zich zouden moeten verhouden, zou voorwerp van aanhoudend onderzoek
en expermenteren in de klas moeten zijn.

Maten

{1 Mat functionele vaardigheden' verwijs ik naar vaardigheden die 'in hun geheel’ in
het leven voorkomen, zoals het opbellen van een instantie of het lezen van een
gebruiksaanwijzing. De term is ontleend aan SCO-publikaties (waarin overgens
vaker in abstraclo sprake is van Yunctionele taahaardigheid’). Bonset 1980 bewval
sen overzicht van de uiteenlopende manieren waarop SCO-medewerkers deze
term gebruiken en de nogal verschillende houdingen die zij tegencver functionalis-
tisch onderwijs aannemen, (Een handige samenvatting van de eisen waaraan een
functionale toals moet voldoen, geeft Van Gelderen 1891, 18-17). Bij ‘communica-
tieve vaardigheden' kan men minstens In twee uiteenlopende richlingen denken: de
analytische richting van taalbeheersers als Drop (begonnen met Drop 1971) en de
holistische richting van didactici als Griffioen (1975). In Bonsel 1988 wordt het
functionalisme van de SCO en het holistische concept 'communicatief taalonderwijs'
van de SLO, dat op onder anderen Griffioen teruggaat, tegenover elkaar geplaatst
{zie voor een bespreking Lentz en Van-den Bergh 1990).

2 Zie voor alle verwijzingen naar de CVEN-voorstellan He! CVEN-rapport, hooldstuk
B

(3) Deze grotendeels verkeerde interpretatie heb ik niet zelf badachl, maar kwam voor
in de reacties van Ten Brinke, de SLO en de VELON op de voordopige voorsiellen
van da CVEN.

(E]] Men kan die top-lijsten onder meer terugvinden In Het CVEN-rapport, hooldsiuk 3.

() Zoals onder andere nagestreefd in het SLO-project waarover men in Bonset 1989
kan lezen.

(&) Hieruit blijkt dat ‘doelgerichihedd’ in de CVEN-voorstellen een beperkiere betekenis
heeft dan er elders wel aan wordt toegekend - ook dit hangt samen mel het
verschil tussen schoolse en buitenschoolse siluaties,
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